キョウイン ヨウセイコウ ニ オケル キョウイクアイ ノ トリアツカイ ニ ツイテ by 山室 吉孝
教員養成校における教育愛の取り扱いについて
Teaching of Educational Love in Training Program for Teachers
山　室　吉　孝
Yoshitaka YAMAMURO
鶴見大学紀要　第47号　第3部　保育・歯科衛生編 （平成22年 3 月） 別刷
鶴見大学紀要，第47号，第3部，65−72，2010．
−　 −65
1．はじめに
　学校教育において、教育者は、特に幼稚園の教諭は、子
どもを愛し、愛情表現である笑顔を絶やさず、子どもに対
して愛のある行動をとることが期待されている。
　ただ、そうした教育者の子どもに対する愛を、すなわち
教育愛を感情と捉えると、教育という仕事は、頭脳労働や
肉体労働の他に、「感情労働」1）も要求されるということなの
であろうか。　「感情労働」とは、アメリカの社会学者であ
る A.R. ホックシールドが用いた用語で、「公的に観察可能な
表現と身体的表現を作るために行う感情の管理という意味」
である。ホックシールドは、今日の対人サービスを主とす
る労働に従事する労働者は、本来自発的で、自然に喚起さ
れるはずの感情が、「商品化」され、「管理」されるように
なったとしている。
　つまり、こうした労働者は、自発的で、自然なものであ
るはずの感情が抑圧され、作為的に、特定の感情を表出、
あるいは感情表現させられている。彼らは、「偽りの自己」
を演じさせられているというのである。こうした「偽りの
自己」を演じることは、「人の自我を蝕み、傷つける」とい
うのである。
　確かに教育者になるならば、子どもに対して愛情を持っ
て関わってもらいたいと教員養成を職務とする者でなくと
も、教育者を目指す者に願うことは当然なことであろう。
問題なのは、子どもに対して愛情を抱くことが、あるいは
子どもに対して愛情を抱くことは出来ても、子どもに対す
る愛情表現が、自発的に、自然にできない場合である。教
員養成に関わる者は、そうした学生に対して、どのような
教育をすればよいのであろうか。
　ところで、鳶野克己氏（教育学）は、愛を次のように定
義している。
　「愛とは、ある特定の対象に向けられた、その対象との合
一ないし融合を目指す欲求及びその欲求がたどる独特の精
神過程であると2）」している。
　つまり、エロスは、自己が自己完結的な存在でないこと
を知り、その自覚から価値のあるものとの合一を果すこと
によって、自己を価値ある存在にいたらしめたいとする「欲
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求」なのである。
　では、他人が自己にない価値を持っていなくても、神の
僕として神のように他人を生かすことを目的として他人に
向ける愛であるアガペーとはどのようなものであろうか。
　鳶野氏は、次のように述べている。
　「愛する主体としてのわれわれはもはや孤立的に自己完
結的ではありえず、エロス的な手段としてであれアガペ的
な目的としてであれ、見いだされた愛の対象とのかかわり
を通じて自己の生を意義づける存在となる3）」と。
　すなわち、たとえアガペー的な愛であったとしても、他
人を愛する、あるいは他人の役に立つことによって、他人
を愛せる、あるいは他人に役に立つ自分には価値があると
いった自己の存在価値を確認することができるというので
ある。
　ところが、鳶野氏は、同時に、次のようにも述べている。
　「愛が対象との合一への欲求として生起するとしても、愛
する主体の欲求がたどるのは、主体の孤立性を破りつつ同
時に合一の完遂を拒み続けるという対象の他者性がいよい
よ深まりゆく過程なのである4）」と。
　つまり、どんなにわれわれが孤立から逃れようとして、
どんなに他者を愛し、他者から愛されようと、他者は自分
とは別人格であり、「互いに向けて開かれつつ決して解明さ
れえない謎である者5）」である以上、完全な合一は不可能
であり、すなわち完全には孤立感から解放されることはな
いということである。
　つまり、価値のある他者と愛し合うことによって、自分
まで価値が高まったと思いこむ人はいる。しかし、どんな
に互いが愛し合っていても、それぞれが価値のある他者自
体になることはできない。また、どんなに子どもを愛し、
子どものためと思いながら子どもを教育したとしても、子
どもにとっては抑圧以外の何ものでもなかったという例は
数多くある。「教え育てる者」も、「教わり育つ者」も共に、
自己ならざる他者同士である以上、お互いを完全に理解す
ることも、理解してもらうこともできないであろう。その
ために、教育者が、子どものことを理解している、あるい
は自分のことを理解してもらっていると思い込んで、子ど
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もを教育することほど無謀なことはないというのである。
　鳶野氏は、それでもあえて愛し合うことを求めることは、
「共同性への冒険」であるとする。もし「今日なおも教育と
愛とのかかわりを論じうるとすれば、〜 ( 中略 ) 〜共同性へ
の冒険という視点から語られ出すときであろう6）」と述べて
いる。
　1980年代後半から、教育や教育学を否定的に捉える、い
わゆる「教育の脱構築」、「反教育学」といった教育理論が
現れ、歴史的に教育が当たり前のように行なわれてきたけ
れども、教育は本当に必要なものだったのか。あるいは、
本当に子ども達のために役に立ってきたのかといった教育
の存在それ自体に対する再検討が求められるようになった。
　同様に、教育における愛も、絶対に必要なものであると
最初から断言することなく、すなわち絶対視することなく、
相対化して検討する必要があるということである。
　この論文は、教育の限界を視野に入れ、教育における愛
を絶対視せず、また、教育という仕事を「感情労働」とす
ることなく、愛とは何か。教員を養成する者として、教育
愛をどのように扱えばよいかのひとつの提案をすることが
目的である。
　研究方法は、R.N. ベラーらと同様に、人間の主観性に注
目し、人間の行動には主観的な感情が入り込まざるをえな
い以上、人間の行動の理解には客観的、科学的な分析が難
しい人間の主観的な感情までも配慮する必要があるとする
立場に立って7）、アメリカで有名な心理療法家である M. ス
コット・ペックの愛についての見解を手がかりにして論議
を進める手法を取る。
　ここで、心理療法（心理療法あるいは精神療法は、カウ
ンセリングと事実上同義である）の臨床経験のある、精神
科医であるペックの見解を取り上げるのは、彼の著作がア
メリカで広く受け容れられているということと、彼が、「愛
の欠如が精神疾患の主な原因であることと、愛があるとい
うことが結果的に心理療法における治癒の本質的な要素で
ある8）」ことを実際の臨床事例に基づいて論じているから
である。ペックは、フロイト派などのどの学派にも属さず、
愛についての記述は彼の臨床経験に基づいたものである。
   
2．教育あるいは保育における愛とは何か？
　1） 
　では、今まで保育の研究者は、愛についてどのように論
じていたのであろうか。
　倉橋惣三氏は、次のように述べている。「幾人かの真の教
育者は、何によって真の教育者たり得ているのか。それは皆、
いうまでもなく、児童の心持ち（気持ちや感情）に触れ得る、
恵まれた教育的天才者なのである。しかし、子どもの心持
ちに触れ得ることは、〜 ( 中略 ) 〜天才の深さと鋭さとのみ
に限らない。その他に、もう一つの大きな力があるのである。
何？愛の力そのものである。」「而して、ここに、天才なら
ぬ我等にも、子どもの心持ちに触れてゆける途があり、そ
の意味に於ての真の教育者になり得るの途がある9）」と（カ
ッコ内は著者）。すなわち、子どもへの愛こそが、我々凡人
さえ、子どもの「心持ち」までも感じられる「真の教育者」
になることを可能にするとしている。
　また、田中未来氏も、次のように述べている。「保育者に
とってもっとも大切なのは『愛』である。保育における『愛』
とは、単に『かわいい』とか『好き』とか言う感情的なレ
ベルのものと異なり、保育者自身の全人格と子どもの全人
格とのもっとも深く、また豊かな、しかも、もっともきび
しいかかわりを意味する10）」と。
　また、泉五郎氏も、「望ましい保育者の条件」として、「一
つは、保育者としての専門的な知識や技術であり、もう一
つは、子どもに対する愛情や保育に対する情熱、保育者と
しての使命感や責任感、そして人間としての豊かさや広さ
といった人間的・人格的資質・能力である」として、「子ど
もに対する愛情」を保育者の必要とされる資質として重視
している11）。
　以上の3人の保育の研究者によれば、少なくとも愛は保
育にとって必要なものと考えられていることが分かる。
　教育愛の必要性について論じている渡辺満氏は、その理
由について次のように論じている。
　教育者が単に文化の知識や技術を伝えるだけであるなら
ば、教育愛は必要がない。しかし、文化の価値を生徒にゆ
だね、生徒をその理想に向かわせるためには、「具体的な実
体を備えた個々の特殊な生徒」一人ひとりへの配慮、すな
わち教育愛が必要であろう。生徒と教師との間に、教育愛
に基づいた「情緒的結合」がなければ、生徒達は、文化の
価値を自らの理想とすることはできない12）とするのである。
　確かに、子ども達が、教師に対して、知識・技能面だけ
ではなく、自分たちのことを大切に思ってくれるといった
信頼や、愛情を抱いていなければ、子ども達は知的に教師
のいうことを理解したとしても、実際に教師に従うことは
難しいと思われる。これは、保育でも同じであろう。
　2）
　では、心理臨床家のペックは、愛についてどのように語
っているのであろうか。
　ペックによれば、アメリカには、15，6歳になっても気ま
ぐれに学校を休んだり、けんかをしたり、薬物などに手を
染めたりするような問題行動を取る子ども達がいる。彼は、
こうした問題行動を取る子ども達の「多くの徴候は、決定
因として養育者の質にある13）」としている。
　ここで大切なことは、こうした子ども達がしつけあるい
は教育を受けていたかどうかではなく、子どもに愛が伝わ
っていたかどうかなのである。
　ペックは、「結局、愛がすべてである14）」と述べ、ペックは、
教育を絶対視せず、子どもに「愛を伝える」必要性を主張
する。
　ペックによれば、親の愛が子どもに伝わっている時、す
なわち親に子どもが尊重され、親に子どもが評価されてい
ると感じる時、「子どもは自分を価値ある存在と感じる」と
いうのである15）。
　「『私は価値ある人間だ』という感覚は、精神的健康に不可
欠のものであり、自己訓練（selfdiscipline）の要石である16）」
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としている。この場合の「自己訓練」とは、「しつけ手が担
っていた規律、規範の習慣づけが内面化され、自己による自
己の訓練が行なわれるようになったことをいう。17）」
　ペックによれば、子どもが親に従うのは、どの子どもも、
親に「見捨てられるのではないか」といった「恐れ」を抱
いているからである。こうした「恐れ」は、生後六ヶ月頃
にめばえる。「子どもにとって、親に捨てられことは死に等
しい」。そのために、子どもは親のしつけに必死に従うので
ある。しかし、子どもが親に従うからといって親が安心して、
子どもに、親は何があっても自分を見捨てないといった安
心感を抱かせることに失敗すると、子どもは、「自分の価値
を信じ18）」、「自分を大切にする」ことができなくなるとし
ている。
　ペックによれば、「愛」が足りていれば、子どもは人生の
様々な問題に出会った時に、その問題の解決に伴う苦痛を
回避せずに、建設的に引き受け、自分の精神的向上を実現
することができる19）と述べている。すなわち、精神的向上
には、苦痛や苦悩が避けられない。しかし、愛は、それら
を乗り越えていくためのエネルギーや動機を与えてくれる
というのである。  
　ただ、ペックによれば、子どもを愛するとは、「愛を与え
るだけではない。分別を持って与えたり、差し控えたりす
る必要もある。分別を持って褒めたり、批判したり、分別
を持って議論したり、争ったり、対決したり、せき立てたり、
押したり、引いたりすることである20）。」つまり、子どもを
愛することは、単に子どもを甘やかすことでも、反対に子
どものためといって単に厳しくすることでもないのである。
　こうして、ペックは、「愛の本当の目的は、精神的成長あ
るいは人間的向上である21）」として、以上のような結果が
伴なわなければ、本物の愛ではないと判断するのである。
このために、ペックは、かなり冷静な判断を愛に加える。
　したがって、ペックは、「愛は感情ではない22）」。愛は「行
為ないし働きである23）」としている。
　すなわち、「真実の愛は、圧倒されてしまいそうな感情では
ない。それは専念してかかわり熟考した末の決断である24）」
と述べている。
　つまり、確かに、愛に愛の感情が付随した方がよい。し
かし、愛するとは、単に愛の感情を抱くことではなく、相
手にその愛が伝わらなければ意味がない。また、愛の感情
だけでは全く見当違いの愛の行動を取らせてしまう危険が
潜んでいる。愛するとは、愛を伝え、「精神的成長を培える」
愛の行為を取ることなのであるとしている。
　以上のペックの議論を、教育における愛に置き換えてみ
ると、教育における愛は、単なる教育者の子どもに対する
愛情というよりも、子どもが自己の存在価値を感じられる
ように、子どもの「気持ちや感情」までも配慮した、子ど
もの「精神的成長」を促す「行為ないし働き」ということ
になる。
　確かに、教育愛を単なる教師の子どもに対する思いと考
え、それを絶対視すれば、教育愛という名目で、どんな教
育でも肯定されかねない。「愛の鞭」と称して体罰を行なわ
れたり、教育愛の実践の名の下に管理主義教育が正当化さ
れたりする危険性がある。
               　　
3．愛の限界、あるいは問題点　　
　1）
　ところで、教育愛を保育者にとって必要なものとする見
解に対して、渡辺満氏は、次のように批判している。
　「教育愛は、より根本的には、教師という主体の付帯的条
件ではなく、その内で教師が教師であることが可能になる
教育それ自体の成立する条件と限界を規定する要因として
考察されねばならないのである25）」と。
　つまり、渡辺氏は、教育愛が、教育を行なう教師それ自
身に伴う条件として論じれば、「教育それ自体の可能性と限
界」が問われているにもかかわらず、「教育をすでに可能な
ものとして前提」してしまうことになる。そのため、教育
愛を教師が行なう教育それ自体が成立するための条件及び
限界を規定する要因としてみれば、教育のこともその可能
性と限界を視野において教育愛を考察することができると
しているのである。
　そのため、彼は教育愛の必要性を主張すると同時に、教
育愛の限界をも指摘している。その限界の一つは、子ども
一人ひとりが持つ「独自性（自律性）」を軽視してしまいか
ねない点である26）。二つ目は、「教育による過度の要求」を
子どもに押しつけかねない「一方交通的な独善への危険を
回避させる」だけの機能がないということである27）。
　さらに、渡辺氏は、これらの限界を克服していく手段に
ついて次のように述べている。
　「大人の秩序の強制が効率よく行なわれれば、それだけ
教育は表面的には成功したように見えながら、逆にいっそ
う子どもの反抗、心的抑圧を大きくしていることになる28）」
といった「教育のパラドックスの必然性を認めざるを得な
い29）。」しかし、同時に子ども達が、「複雑な社会に適応して」
いけるように子ども達を教育する必要性も認めている。
　そこで、渡辺氏は、「教育は子どもに価値あると認められ
る文化との取り組みを要求しなければならない」30）。確かに、
こうした要求は、子どもにとっては「苦痛以外の何もので
もないにちがいない」31）。そこで、教育愛は、「大人と子ど
もが双方の主張を提出し、相互の主張の正当性を吟味し合
うことのできる」状況を作れるように、「親と子、教師と生
徒といった役割に規定されながらも、それを超えて同じ人
間として同等の価値を有することを相互に承認する愛へと
高められなければならない32）」と述べている。
　渡辺氏とほぼ同じ見解を取る岡田敬司氏は、愛を「教育
と人間形成という子どもへのかかわりを根本的に動機づけ
るもの33）」としながらも、近代の教育者の理想であった「愛
と権威」の限界を明らかにし、愛でもって子どもとかかわ
ろうとする親あるいは教育者に対して、子どもと「分かり
合う」かかわりのできる人になるように提唱している34）。
　岡田氏によれば、「愛と権威」に満ちた人に対しては、子
ども達は信頼し、尊敬もする。そのため、確かに、知識や
価値観の子ども達への伝達は、スムーズに行える。しかし、
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そのために、かえって「 子ども達は、教育者の言うことを
すべて真に受けてしまって、疑う、あるいは自分の頭で考
え直してみることをしなくなること」は、問題である35）と
している。
　岡田氏によれば、「愛と権威」の関係が、「教育者と子
どもの距離を限りなくゼロに近づけ」、「従順を理想とす
るのに対して36）」、「分かり合う」関係は、教育者と子ども
の間に、「相対的自立性、自律性を保持させ37）」、『大人と
子どもの対等化された語りの場38）』で、お互いが、「言おう
としている事柄や成そうとしている事柄39）」だけではなく、
自分たちの心の「気持ちや感情」までも伝え合う愛の関係
なのである40）。
　また、「分かり合う」かかわりをするためには、「教師が自
分の権威や自分への信頼にあぐらをかいて、上から価値観
を押しつけるようなことがあってはならない41）。」人間関係
のしがらみから子ども達を解放してあげ、純粋に「真理や
正義」を探求できる場を提供していかなければならない42）
としている。
　渡辺氏も、岡田氏も、教育者は子どもと共に、「個人とし
て同等の価値を持つものとして43）」、お互いを認め合い、理
解し合う関係を作ることも必要であると主張している。こ
こまでは、両者共に、教育愛の必要性を主張するが、教育
愛を絶対視してはいないことが分かる。しかし、問題は、
両者共に、教育をする者の、あるいは愛を施す者の、すな
わち、人間の限界性に目を向けているかどうかである。こ
のことにも目を向けなければ、結局は教育愛を絶対視して
しまうことになる。
　2）
　では、愛の限界について、ペックの見解を手がかりに考
察する。
　ペックは愛を「行為ないし働き」と捉え、それに冷静な
判断を加える。
　ただ、どんなに「専念してかかわり熟考した末の決断で
ある」にしても、判断するのが人間である以上、決して間
違わないということはない。つまり、どんなに相手の「精
神的成長」を願って考え抜いた行為であっても、実際に相
手の「精神的な成長」に結びつかないこともあろう。　
　ペック自身、次のように述べている。
　「本当に愛する人は」、「『私は正しい。あなたが間違って
いる。何があなたにとってよいのか、私の方がよく知って
いる』などと躊躇してなかなか思えない44）」としている。
　ペックは次のようにも述べている。
　「人は愛すれば愛するほど謙虚になり、謙虚になればなる
ほど傲慢に力を行使することに対して畏敬の念を起こす45）」
と。
　ペックは、愛そのものというよりも、愛を行使する人間
に限界を感じているのである。
　そこで、ペックは、「本物の愛には自己拡大を含むため、
膨大なエネルギーを要する。」「我々のエネルギーの蓄えに
は限りがある。我々にはすべての人を愛することはできな
い46）」として、愛する相手を制限することを主張する。す
なわち、すべての子どもに「精神的に成長する可能性」が
あるとしても、自分が実際に関わるすべての子どもを成長
させることが本当にできるかということである。そのため
に、自分が関わって「精神的に成長する可能性」のある子
どもであるかどうかを慎重に判断して、可能性のある子ど
もを選ばねばならないというのである。
　これに対して、岡田氏は、シュプランガーやボルノーが
説く教育愛は、現在価値を実現していなくても、すべての
子どもには価値を実現する可能性があるとして、すべての
子どもを援助することは「教育愛の根本特性」である47）と
述べている。
　それに対して、渡辺氏は、シュプランガーの『児童にお
ける価値可能性への愛』は、「抽象性を免れない48）」として
いる。つまり、教育者が相手にしているのは、抽象的な子
どもではなく、「具体的」な子どもである。「具体的な生徒
自身への愛があって初めてその価値の実現、価値愛が語ら
れ得るのである49）」としている。
　抽象的な子ども一般を対象にして、教育愛は、すべての
子どもに向けるべきであるとすることは誤りであるとは思
われない。しかし、このようにすると、教育愛を絶対視す
る危険性が生じる。
　つまり、実際に教育愛を行使するのは、神ではなく、人
間である。人間である以上、能力的、体力的に限界はある。
教育愛を行使する人間には限界がある以上、教育愛が必要
であるにしても、教育愛の行使には限界を設けなければな
らないと私は考える。
　岡田氏が、「生徒の心、意味づけが肯定的な方向に代わ
るかどうかは、彼が他者である以上、不確定である50）」と
述べながらも、「それでも『うまく働きかければ』変わり得
ることを、教師は理論的、そして経験的、つまりは職能と
して知っている51）」述べている。
　しかし、このことは、すべての教師に当てはまるとは考
えられない。能力的にも、経験的にも、体力的にも、教師
によって様々である。また、たとえ能力もあり経験も豊富で、
さらに体力があったとしても、すべての子どもを変えられ
ると断言できる保証がどこにあるのだろうか。
　実際の子どもの中には、「厚い防壁の背後で心を閉ざして
いる」子どももいるであろう。能力も、経験もなく、自信も
ない教師がそうした子どもまでも引き受けるとしたら、また、
教師の力量や経験、そして子どもとの相性などを考慮せず
に、教育愛を絶対視し、教師にそうした子どもを押しつけ
るとすれば、子どもは成長するどころか、ますます心を閉ざ
したり、かえって悪化するだろう。また、教師も肉体的にも、
精神的にも追いつめられてしまうかもしれない。
　そこで、カウンセラーでもあり研究者でもある諸冨祥彦
氏は、子どものためにも、教師のためにも、責任感が強く「ま
じめで自分を責めるタイプの教師でも、困ったときは、素
直に相談したり助けを求めたりできる」環境作りが必要で
ある52）と提唱している。
　つまり、教育愛の行為に限界を設けるということは、何
も手に負えない子どもを放り出すということではない。教
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師は、一人で問題を持つ子どもを抱え込むのではなく、仲
間の教師やそれ以外の様々な人達にも協力してもらえる環
境作りが必要であるということである。
4．子どもを愛することは義務か？
　1）
　以上から、教育愛を絶対視しないためには、教育者の限
界を把握する必要がある。
　ところが、岡田氏は、「第一に認識すべきは、教育愛が愛
一般とは異なり、感情的側面と義務的側面を合わせ持たね
ばならないことである。」「教育的かかわりに愛は不可欠で
ある。それ故自然発生的な、あるいは偶然的な感情に委ね
てしまうわけにはゆかない。感情と義務の統合というのは、
教育愛の感情としての不確実さを義務や役割といった構造
的なもので裏打ちしようということである」53）としている。
　すなわち、岡田氏は、「教育愛」に「義務的側面」を付与させ、
「教育的かかわりには愛が必要である」として、すべての子
どもに教育愛を抱くように義務づけるのである。
　確かに、岡田氏は、「愛の感情としての側面を、役割、制
度、義務といった構造としての側面で裏打ちするとは、義
務感で愛する主体を圧迫し、愛を干からびさせてまで存続
させるということではなく、自然な感情としての愛がとぎ
れたとき、構造的な命令によってその存続の必要性を意識
し、かくして再度、愛が『自然な』感情として湧出すように、
いくつかの技術を実行に移す、ということである54）」と述
べている。
　しかし、岡田氏は、「誰に対するものであれ、愛が欠けた
とき罪責感が生じることが大事である。55）」「罪責感は特定
の誰々にすまないという形を取り得るが、それはその誰々
が当然期待していたものを、私の無能の故に得られなかっ
た、という認識に由来する」56）と述べている。
　このようなことを述べれば、子どもに対して愛の感情を
抱けない親や教師を「無能」であるとして、さらに精神的
に追い込むことにはなりはしないだろうか。
　では、児童虐待や育児ノイローゼ、教育恐怖症などで悩
んでいる母親が、子どもを愛するのは、母親なら当たり前
という大前提に囚われて、子どもを愛せない自分は失格で
あると、自分を責めている場合がある。
　このような場合、岡田氏はどのように対処するというの
であろうか。
　臨床心理士や精神分析医であるならば、一般的には、岡
田氏が主張するように「愛が欠けたとき罪責感が生じるこ
とが大事である」と伝えることはしない。もし、伝えたと
すれば、ますますこうした母親を精神的に追い込むことに
なってしまうからである。　
　確かに、こうした母親を目の前にしては、岡田氏も母親
を責めることはしないと思われる。しかし、岡田氏は、愛
をあくまで感情と捉え、「愛の感情を再度、沸き上がらせ
る技術」を使う57）ことを主張し、それでも、「自然な感情
が湧いて」こない場合58）には、「父親に子どもへのかかわ
りのかなりの部分を引き受けてもらう必要59）」があると述
べている。本当にこのようなことをしたとしたら、結局は、
間接的に「あなたは失格である」といった烙印を母親に押
し付けてしまうことになりはしないだろうか。あるいは、「自
然な感情が湧いて」こなくても、このような感情が湧いて
いるかのように「偽りの自己」を演じてしまうかもしれない。
　2）
　では、岡田氏の見解に対して、ペックはどのような見解
を論じているのであろうか。
　ここでの岡田氏の主張の問題点は、教育愛に「義務的側
面」を付与したこと以上に、愛を感情であると捉える点で
ある。
　先述したように、ペックは、「愛」を「感情」ではなく、「行
為ないし働き」と捉える。
　すなわち、ペックは、教育者が子どもに対して愛する感
情を抱くことよりも、愛されているといった感情を子ども
に抱かせる行為を教育者が取ることの方を重視する。いわ
ゆる「愛の鞭」と称して、子どもに暴力を行使しても、子
どもに愛は伝わらないことの方が多いであろう。そうであ
るならば、かえって冷静に、子どもに愛が伝わる行動を取
ることの方が重要であるということになる。
　たとえば、子どもを愛せないからといって、自分を責め
る母親に対する対応は、子どもを感情的に愛せないことを
問題にするのではなく、反対に子どもを愛せない母親の気
持ちに共感し、その気持ちは受け容れてあげることが大切
である。その後に、子どもを愛せないにしても、子どもに
愛が伝わる行動を取ることの大切さを伝え、子どもに愛が
伝わる行動を取るように母親に勧め、母親に理解し実行し
てもらうことは必要であると思われる。
　そうすれば、母親は今の自分の気持ちをそのまま受け容
れてもらえることによって、自分のことを責めることから
解放されると共に、また、子どもに愛が伝わる愛の行動を
取ることを実行してもらえれば、徐々に子どもとの関係も
よくなる可能性が見えてくるのである。
　ところで、渡辺氏は、教育愛は「教育の成立条件であり、
教育の限界を規定している要因でもある」として、「この限
界を克服するためには、教育愛はさらに個と個の間に成立
する愛へと高められなければならない60）」と述べている。
　しかし、これは、結局、教育愛と、そして「この限界を
克服する」ための「個と個の間に成立する愛」とで教育を
基礎づけることになる。そうなると、親あるいは教育者に
とって、教育愛と「個と個の間に成立する愛」は、「あた
りまえのこと、絶対必要なもの」とみなされることになる。
そうであるならば、教育を成立させるためには、教育愛と「個
と個の間に成立する愛」とを前提することになってしまう。
つまり、岡田氏と同様に、渡辺氏は、親あるいは教育者に
教育愛と「個と個の間に成立する愛」とを強要あるいは義
務化しなければならなくなると思われる。
　我々は、人間である以上、誰に対しても平等に愛するこ
とは難しく、強要すれば、必ずや葛藤が生じるであろう。
そもそも、相手に対して、どの程度感情を喚起すれば愛し
ていることになるのであろうか。
5．教育愛を抱く動機について
　1）
　繰り返しになるが、私は、自然に生じる愛の感情を否定
しているわけではない。反対に教育者には必要なものであ
ると考える。反対であるのは、自発的であるはずの感情を
義務化し、無理に喚起させようとすることなのである。そ
の代わり、教育愛を「行為ないし働き」として捉え、ある
意味「技術」として捉え、愛が子どもに伝わる行動を取る
ことは、教育者として必要なことであると強く主張するも
のである。
　確かに、「技術」としてなら義務化しても差し支えないか
もしれない。しかし、自発的に行うべきものを他律的に行
うようにすることには、実際に実行してもらえるかという
点だけではなく、効果の点においても疑問が残る。
　では、ここで問題になるのは、教育愛を義務化もせず、
自己の感情にも因らないとすると、どんな動機から教育愛
を行使しえるのかということである。
　岡田氏は、「愛の行為は私を犠牲にしてなされる61）」とし
て、教育愛を「利己的動機」から起因することに対して反
対の立場を取る。
　これに対して、ペックは、「純粋の愛は、自己補給するも
のである。他者の精神的成長を促し養えば養うほど、それ
だけ自分自身成長も養われる。私はまったく利己的な人間
である62）」とする。
　つまり、ペックは、愛を自己犠牲とは捉えず、「利己的」
なものとする。ペックは、愛が自己犠牲であると思う人は、
自己犠牲的な行為によって、他人に自分が愛情深く、優し
い人間であると思わせるためか、または、他人よりも自分
の方が道徳的であるといった道徳的優越感を味わうためで
あるかもしれない63）としている。
　ペックによれば、もともと愛は「利己的」なものであっ
て、「問題なのは、行為の目的である64）」としている。つまり、
愛の目的が、「精神的成長」に向けられているかどうかが問
題なのである。それ以外のものに向けられた愛は、本物の
愛ではないということである。
　こうして、ペックは、次のように述べる。
　「愛はいつも受けるものも与え、与えるものも受ける相互
的な現象である。65）」「よい子育てに伴う苦悩や変化を、自
己犠牲とか殉難とみなすのは誤りであろう。逆に養育の過
程から、親は子ども以上に多くのものを得なければならな
い66）」と。
　つまり、子どもを愛すれば、子どもを愛する者はより子
どもの力になれるように成長しようとする。また、子ども
は愛されれば、自分を大切に思い、自己を尊重して、それ
にふさわしくなるように成長しようとするというのである。
つまり、相互に愛し合えれば、相互に成長し合えるという
のである。
　以上から判断するならば、ペックにとっては、愛とは、
義務でもなければ、「滅私奉公的な犠牲を要求する67）」もの
でもない。ペックに従えば、人を愛することは、財を成す
ことでも、社会的地位や名誉を得ることでもない。「人生の
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究極の目標」を「個人の精神的成長」としている者にとっ
ては、人を愛することは当然なことなのである。
　そこで、ペックは、愛を次のように定義する。
　「愛とは、自分自身あるいは、他者の精神的成長を培うた
めに、自己を広げる意志である68）」と。
　つまり、愛の行為とは、相手に「注意を向け」、「耳を傾
け」、相手を心から「理解」し、「認め」、「尊重し」、相手に「か
けがいのない人間」であると思っていることを伝える。また、
相手に「自分を価値あるもの」と思うようにさせ、相手の
精神的な「成長を促す」ために成される。しかも、愛の行
為者は、自己の「精神的成長」までも果そうとする「意志」
をもって成されるものであるとするのである。
　その結果、相手ばかりではなく、自分自身をも向上、成
長させるし、また、そのようにならなければ、真実の愛と
は呼べないとペックは述べている。初めのところで述べた
ように、この見解は、他人への愛を自己の「欲求」とした
鳶野氏の見解に似ている。
　ただ、愛を「対象との合一ないし癒合を目指す欲求」と
捉える鳶野氏の見解は、ペックとは異なる。ペックは、「本
当に愛する人は、相手が自分とは完全に分離したアイデン
ティティの持ち主であることを理解し、さらに個別性や相
手の特有の個性を尊重し、勧めさえする69）」としている。
　つまり、ペックによれば、愛し合うことは、お互いの合
一を求めることでも、合一を期待することでもない。反対
に、ペックは「本物の愛の最大の特徴は、自分と相手の差異
（distinction) がいつも維持され保たれていることである70）」
と述べている。
　つまり、鳶野氏とは異なり、ペックは、「完全な合一が不
可能」な方が、お互いの成長には必要であり、かえって、
お互いが合一していると思い込むことや、合一を期待する
ことが、「多くの精神疾患や不必要な苦悩の原因になって
いることがきわめて多い71）」としている。愛し合うことは、
お互いに完全に理解し合えなくとも、合一を果たせなくと
も、お互いに自己の存在価値が確認でき、お互いに「精神
的成長」を果すことに意味があるとするのである。
　このために、たとえ愛し合っていたとしても、「人生の究
極の目標」である「個人の精神的成長」は、「一人だけでし
か登れない、頂上までの孤独な旅である72）」ということを
自分自身自覚すると共に、相手にも自覚させる必要はある
であろう。
　ところで、ペックが主張する「精神的成長」とは、どの
ような成長を意味しているのであろうか。ペックは、「神
(God) は人間が神のようになることを望んでいる73）」と仮定
して、成長の「ゴール」を「神」としている。つまり、ペ
ックの主張する「精神的成長」とは、キリスト教の神を目
指して近づくことなのである。もちろん、神に近づく努力
をするにしても、神は絶対である以上、ペックは、人間の
成長に終わりを設けることはしない。
　ペックの注目すべき一つめの点は、ペックが子どもの「成
長への欲求」を引き出すためには、子どもに愛を伝えるこ
とが重要であると提唱した点である。二つ目は、子どもの
成長ばかりではなく、教育者自らの成長も必要なことであ
ると明確に示し、子どもへの「愛」と、自己の「成長」と
を結びつけた点であろう。  
　近代以降、ヨーロッパを初めとして、あちらこちらで個々
人が「自由と独立」を目指して、封建的な共同社会から抜
け出て、個の確立の道を主体的に歩み出した。確かに、す
べての束縛や従属から解放されて、自由に自己固有のあり
方を願うのは当然であろう。
　しかし、伊藤勝彦氏によれば、「自己の自由、独立という
ことと愛による共存関係というのは正反対の方向において
実現されるべきことなのである。」つまり、「近代人は、個
性化の過程をほとんど頂点まで、のぼりつめてしまった。
精神の独立と自由を主張するあまりに、世界との有機的統
一を失ってしまった」74）としている。
　そこで、伊藤氏は、「人と人との愛による結びつき」75）の
回復の必要性を主張している。
　この主張をこのまま認めるとするならば、「個」に向けら
れた「成長」と、「他者」に向けられた「愛」を結ぶつけた
ペックの主張は、画期的なものであると思われる。
6．結語
　以上の議論から、保育あるいは教育において愛が必要な
ものであるとするならば、保育あるいは教育という仕事を
「感情労働」に貶めることなく、教育愛を取り扱っていくた
めには、単なる教育者の子どもに対する愛情として教育愛
を捉えてはならないことが分かった。
　つまり、教育愛は、子どもが自己の存在価値を感じられ
るように、子どもの「気持ちや感情」までも配慮して「か
かわり」、愛する者も愛される者も共に「精神的成長」が果
たせる「行為ないし働き」として捉える必要がある。
　そこで必要になることは、慎重に熟慮した判断に基づい
て、子どもに愛を伝え、子どもが自立・自律に向けて自己
訓練しながら成長できるように、支え、援助していくため
の方法技術を探求していくことであろう。
　また、教師の傲慢性を払拭し、自己の限界を認識し、他
の人の協力を仰ぐとともに教師自らも絶えず成長していく
「意志」を持つことが必要であろう。
　さらに、教育が単に知識や技術を教えるだけの営みであ
るならば、それらを教える方法技術を習得した技術者でよ
いであろう。しかし、教育を「人間形成作用」と捉えるならば、
「人間とはどんな存在で、どのように生きるべきなのか」と
いった人間観を教師一人ひとりが探求していくことが必要
であろう。
　一般的には、教育者は成長し終わった成人であることが
前提されている。しかし、人間である以上、「精神的な成長」
が滞ることはあっても、「精神的な成長」が完結することは
ない。その結果、現実には、「精神的な成長」途中の教育者が、
やはり成長途中の子どもを教育するといった矛盾が起こっ
ている。これは、教育の限界ということよりも、有限な人
間が行なう教育の限界である。ペックの思想は、大人であ
るにしても精神的には成長途中であることを前提とし、子
どもに愛を伝えられ、子どもの成長を促進させられるよう
に自己の「精神的な成長」を希求し、達成していく絶えざ
る努力をすることを提唱するものである。
　ここで、ペックの思想の重要な所は、義務でも強制でも
なく、自らの意志で絶えざる成長を望むことを提唱してい
る点である。つまり、親や教育者が、「人生の究極の目標」
を「精神的な成長」として、そのために絶えず子どもを愛
し続けることを要求する。
　ペックによれば、自ら絶えざる成長を望む「成長への意志」
というのは、その人が他者に対してどれだけ「愛する能力」
を持っているかによるとしている。そこで、ペックは、「真
に愛する人が成長する人である76）」と述べている。
　それでは、「愛する能力」は、どのようにして培われるの
かと言えば、ペックは、「それは、親の愛によってだけでは
なく、生涯を通じて恩寵、神の愛によっても育まれる、と
私は信じるようになった77）」としている。
　ペックの場合、自らを成長に駆り立てる背景には、アメ
リカにおけるキリスト教の宗教的信仰がある。では、この
ような宗教的信仰がない場合には、自らをどのようにして
限りなく成長に駆り立てればよいのであろうか。このこと
は、今後の課題としたい。
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